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「教養教育に関する人間・環境学研究科・文系群会の考え」 
成立までの経緯 

 

人間・環境学研究科／高等教育研究開発推進センター 

高橋由典 

 

人間・環境学研究科文系群会（同研究科の人文・社会系教員の集合）は、

2004（平成 16）年 6月に標記の文書をまとめた。以下にこの文書がまとめ

られるに至るまでの経緯を簡単に記しておきたい。 

2002（平成 14）年 11月 1日から 2日にかけて、「京都大学教養教育ワー

クショップ」が開催された。このワークショップは、当時の「カリキュラ

ム専門委員会全学共通科目在り方検討ＷＧ」（座長・荒木光彦工学研究科

教授）の呼びかけで行われたものであり、その趣旨は、総合人間学部、人

間・環境学研究科のＡ群科目担当者と各部局代表者がＡ群科目の理念、現

状をめぐって忌憚なく話し合おうというものであった。すでに述べたよう

に（『Ａ群科目に関する「学生による授業評価」報告書』平成 16 年 2 月、

1頁）、こうした機会はこれまでになく、京都大学の教養教育を進めるとい

う観点から見て、この試みには画期的な意義があった。 

人間・環境学研究科文系群会は、このワークショップでの議論を通して、

自分たちに二つの課題が課せられていることを自覚するに至った。一つは

京都大学で行われている教養教育に対する受講者側の態度の把握であり、

もう一つは、教養教育に関する文系群会全体としての考えの提示、である。

それらはいずれも、その時点の文系群会内のどこを探しても見つからない

類の情報であった。文系群会の努力はそこから始まった。 

前者については、ワークショップ以降、二度にわたって独自の「学生に

よる授業評価」を実施し（2003年 6月から 7月にかけて、基礎論系講義科

目 20科目について「学生による授業評価」を実施、また 2003年末から 2004

年 1月にかけて基礎ゼミナールについての「学生による授業評価」を実施）、

情報を蓄えつつある。この独自方式の「学生による授業評価」は今後も継
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続していく予定である。 

後者（教養教育に関する文系群会全体としての考えの提示）については、

まとまった成果は出されないまま一年半あまりの時間が経過してしまっ

たが、今回ようやく文書の成立を見た。なぜこれほどの時間がかかったの

か。京都大学における教養教育は、授業担当者の自由を最大限生かす方向

で行われている。こうした方式は、人文・社会系の学問の特徴に即したも

のであり、旧教養部以来の長い歴史を経て選び取られてきたものだ。この

「自由放任」とも「個人商店方式」ともよびうるような方式は、質の高い

授業を提供する上では最善の方式なのだが、授業担当者の集団（文系群会）

が集団としての意志を形成しようとするにあたっては、逆にネックになっ

てしまう。教養教育とは何かについて統一見解を出そうとしても、それぞ

れの教養教育観に基づくいろいろな意見が出て、なかなかまとまらないの

だ。というわけで、教養教育についてまとまった考えを提示するには時間

がかかった。しかしそうした地道な議論の場を経て、ともかくここに「教

養教育に関する人間・環境学研究科・文系群会の考え」をまとめるに至っ

たのである。 

一読してもらえればすぐわかるように、「教養教育に関する人間・環境

学研究科・文系群会の考え」の文体は、この種のものとしてはかなり異色

である。この文体の由来についてひと言コメントしておきたい。上述のよ

うに、文系群会内部での教養教育をめぐる議論はなかなかまとまらない。

そこで高橋が、それらの議論を下敷きにしかつ自らの経験や考えなどをも

とに、ともかく原案を作ってみることにした。そしてその文案を文系群会

メンバーに開示し、修正を加えてもらうことになった。 

2004年 6月 3日、文系群会ＷＧでの検討を経た高橋の文案が、文系群会

ミーティングにおいて提示された。そこで脚注の付加、若干の字句修正な

どが行われたのち、文系群会の総意を示す文書として正式に承認された。

そこでは文体の修正はなされなかった。文体自体は個人のものでも、そこ

で展開されている論理はすべてのメンバーに共通のものであると判断さ

れたためである。 
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教養教育に関する人間・環境学研究科・文系群会の考え 

 

 

京都大学では、全学共通教育を教養教育、専門基礎教育、外国語教育の

３つに分けている。そのうちの教養教育には、教養としての理系科目や「ス

ポーツ実習」、あるいは「少人数ゼミナール」なども含まれるが、科目数

や履修者数の多さという点で、教養教育の中心が人文・社会系科目（A群

科目）にあることは明らかだろう。そしてこの A群科目の教育を中心とな

って担っているのが、人間・環境学研究科の人文・社会系の教員であり、

その教員の集合は、研究科内部で「文系群会」とよばれている。以下では、

私たち人間・環境学研究科・文系群会が、教養教育についてどのような考

えをもっているかを示したいと思う。 

 

１ 教養教育における講義の特質 

人文・社会系の全学共通科目という言葉から連想されるごく一般的なイ

メージは、大教室にさまざまな学部の（つまり雑多な、均質的でない）学

生が集まり、教師が一方的に講義するのを聴いている、というものだろう。

実際の A群科目の中には、講義形式の授業ばかりではなくゼミナール形式

のものもかなり含まれている。したがってこのイメージは A群科目の全体

を覆うものとはいえない。だが少なくとも講義形式の授業に関しては、こ

の画像は現実にそのまま重なるといってよい。定員数百人の教室で教師が

語るのを聴くだけ、という授業は実際かなりあるのだ。そしてこの種の授

業形態は、通常ネガティヴな評価の対象となる。たとえば安易な単位認定

の温床になっている、あるいは双方向性を欠いた授業が学生の興味を減殺

している、といったように。 

教養教育をめぐるこうした現実を出発点にして、まず講義形式の授業に

ついて考えてみたい。 
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A群科目の大人数授業に対する否定的評価は、そこにおける教員と学生

の関係の希薄さについての認識を背景にして行われている。本来あるべき

教師と学生の関係がそこにはまったく欠けている。そのような希薄な関係

であるがゆえにさまざまな無責任や怠惰がまかり通る、といわれる。いま

「関係の希薄さ」と書いた。そのことをもう少し正確に述べてみよう。大

人数授業における教員と学生の関係の特徴はおそらく次の二点に要約さ

れる。すなわち（１）匿名性と（２）一回性である。教員が受講者である

学生個々人を識別することは物理的に難しい。教員にとって受講者である

学生たちは、あくまで匿名の存在として立ち現れている。これが「匿名性」

の意味である。また当該授業における教員と学生の関係は、その授業が続

く半期限りのものである。単位が認定されてしまえば、関係は途絶する。

その科目一回だけの関係という意味で「一回性」という特徴づけが可能だ

ろう。この匿名性と一回性という特徴が、「希薄さ」の内実をなしている。 

上に述べたように、匿名性や一回性という特徴の認識は、無責任や怠惰

という大人数授業への否定的評価と容易に結びつく。だがこれらの特徴に

ついてはまったく別の見方をすることも可能である。そのことに言及する

ために、教養教育における講義の特質とは何なのかをまず確認しておきた

い。 

大人数の授業におけるコミュニケーションが一方向的であることはた

しかであるし、教員の側から見て学生が匿名の存在にしかすぎないことも

たしかだ。教員と学生が個人的に親しく話すことなどほとんどないにちが

いない。では彼らがまったく疎遠な関係かというと、そう簡単に言い切る

ことはできない。両者のあいだには一種独特なつながりがある。そのつな

がりの核にあるものは何か。それはひと言でいえば、その授業で語られる

事柄への興味・関心の共有である。教員はそれぞれの専門分野で研究を進

める研究者である。その立場から、学生にとって有意味と思われるテーマ

を講義の主題に設定するだろう。「有意味と思われる」ということは、そ

の教員がそのテーマを端的に「面白い」と思っているということだ。この

感情は敏感な学生にすぐ伝染する。講義を聴き続けている学生は、教師の
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興味・関心に共鳴している者たちであるにちがいない。語る事柄への教師

自身の興味・関心が学生の興味・関心を喚起するのである。 

だが「語られる事柄への興味・関心の共有」などといったことは、たと

えば学部専門科目の授業においても見られることではないか。教養教育に

固有のことであるはずがない。どこに教養教育にしかない特徴があるのか。

この至極もっともな疑問に対しては、教養教育における「興味・関心」の

特徴を示すことによって答えることが最善である。学問上の興味・関心を

引き起こす契機となるのは、さまざまな意味での差異の発見である。これ

まで当然とされてきた事柄に反する何かが見つかった。あらゆる学的探求

はここから開始される。この差異に言及しなければ、講義は面白いものと

なるはずがない。この点に関しては教養教育であろうが専門教育であろう

が、異なるところはない。問題は言及される差異の中味である。 

一般に専門教育においては相対的に小さな差異を問題とせざるをえな

いのに対し、教養教育において問題となるのは、相対的に大きな差異であ

る。なぜか。専門分化の進んだ学問の現場にいる研究者たちは、その専門

分化の当然の帰結としての小さな差異をめぐって日夜しのぎを削ってい

る。彼らが競っているのは、研究の前線にいる者にしかわからない微小な

差異に関してである。専門教育においては、この研究者次元での差異がス

トレートに語られて一向に差し支えない。というよりむしろそのことが期

待されている。なんといっても講義を聴くのが専門課程の学生たちなのだ

から。ところが教養教育においてはそうはいかない。聴いているのは、そ

の分野を自らの専門にする可能性のほとんどない学生たちだ。彼らに研究

者次元の小さな差異に付き合ってもらうことは難しい。そこで講義の焦点

となるのは、研究者次元での差異ではなく、研究者と世の常識との差異と

いうことにならざるをえない。この意味での差異は、研究者次元での差異

に比して相対的に大きなものとなるはずだ。これも学問の専門分化の当然

の帰結である。講義を聴く学生たちは、いわば「世の常識」を代表する人

物として席についており、教師は研究者である自分と彼らとの大きな落差

を意識して議論を展開する。 
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ごく一般的に考えるなら、小さな差異についての話より、大きな差異に

ついての話の方が面白い。話す方もそうであるし、聴く方もそうだ。細々

した話より「目からウロコ」の話の方が面白いに決まっている。教員は研

究者の一人として小さな差異にこだわる日々を送っているはずだが、教員

個々人の学問的営為をその基底において支えているのは、まちがいなくこ

こでいう大きな差異の方である。大きな差異に言及することは、教員の研

究の根本動機に直接ふれることにほかならない。したがってこの種の話は、

小さな差異についての話とは別の意味で個々の教員にとって切実な話で

あり、その限りで小さな差異についての話とはまったく別のルートで学生

たちに研究現場の香気を伝えることになる。つまり A群科目における「大

きな差異」をめぐる講義は、聴く側の条件（非専門課程の学生）によって

規定されるだけではなく、教員の側の内発的な動機づけから発している側

面もあるということである。 

 

２ 匿名性と一回性の意義 

匿名性と一回性の方に話を戻そう。教養教育における講義の特質が今述

べたようなものだとすると、匿名性と一回性という「教員―学生関係」の

特徴は、この種の講義の遂行にとってきわめて有利な条件として働く。こ

のことを以下に説明しよう。教員は個々の学生のことを少しも知らない。

学生の側から言えば、自分のいちいちの行動が教員によって把捉される可

能性はゼロに等しい。出席しようがしまいが、そのこと自体が問題となる

ことはほとんどないのだ。ということは、この匿名性という条件下で講義

を聴こうとする学生というのは、語られる主題によほど興味・関心をそそ

られている学生ということになるだろう。加えて一回性という条件がある。

大多数の学生にとって、この科目・教員と付き合うのは、これ一回限りで

ある。これからなされる卒論の指導のことを考えて教員に愛想よくしてお

こうとか、これから学ぼうとする専門科目の基礎としてこの科目を取って

おこうとかいった配慮は、ここではあまり意味がない。ここでは「これか

ら」よりは「いま」を優越させて構わないし、「世俗的ないし目的合理的
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な判断」よりは自分自身の「興味・関心」に優先権を与えて一向に差し支

えない。 

というわけで、語られる事柄への興味・関心を全面展開する講義（教養

教育における講義）と、匿名性・一回性というのは、思いのほか相性がよ

い。匿名性と一回性という条件によって事柄への興味・関心を強くもった

学生がふるい分けられてくる。匿名性と一回性は、「語られる事柄への興

味・関心」が純粋なかたちで析出してくるために欠くことのできない条件

であるとさえいえるかもしれない。ともかくこの条件の下で事柄への興

味・関心を第一義とする空間が成立してくる。そこには（やや大仰に言え

ば）語られる事柄への興味・関心の共有という事実しか存在しない。その

空間内の教員と学生は、ただその一点だけでつながっている。学問的主題

への興味・関心以外のものが排除されているという意味で、そこはきわめ

てアカデミックな空間である。A群科目の大人数の授業というのは、その

外観とは異なり、知的な興味・関心が全面的に展開される類まれな空間な

のである。 

こうした質をもった空間は、受験の圧力の強い中学・高校の学校生活に

おいてはむろんのこと、大学の専門課程においてもなかなか実現しがたい

ものであることに注意しよう。専門教育の授業においては、「これから」

のことをはじめとするもろもろの世俗的な配慮がどうしても侵入してき

てしまうからだ。学生たちはさまざまな配慮から完全には自由にはなれな

い。教養教育の空間が「類まれ」と述べたのは、そうした現実を考慮して

のことである。 

教養教育における講義形式の授業に焦点を合わせて語ってきた。これま

で提示してきたのは、京都大学における教養教育の本質と私たちが考える

内容であり、A群科目の「現実」についての情報では必ずしもない。A群

科目の授業が、すべて実際にこのようなものとして行われていると主張し

ているわけではないのだ。実際には「事柄への興味・関心」を前面に出さ

ない授業もあるだろうし、「事柄への興味・関心」より「単位取得につい

ての心配」によって授業に出てくる学生もいるかもしれない。 
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だが他面、上に論じたことは、現実から完全に遊離した単なる理想論で

もない。2003年夏に実施した「A群科目に関する＜学生による授業評価＞」

において、回答者の一人（理学部学生）が歴史学関連のある授業を評して

「教官が＜オレは歴史が好きなんだー＞という熱意をふりまいていつも

おもしろくきいている。ひきつけられる」と書いてきた（『A群科目に関す

る「学生による授業評価」・報告書』2004 年 2 月、53 ページ）。同種の回

答はほかにもいくつかあった。主題に対する教員の側の興味・関心が、学

生の中に潜在していた興味・関心に火をつけるのである。このような事実

がある限り、これまで述べてきたことは、多少とも現実的な根拠のある議

論ということになるのではなかろうか1。 

                                                  
1  なお付言すれば、教養教育における講義形式の授業の本質を以上のように捉えて
みると、１で言及したような、講義形式の授業へのネガティヴな評価の理由――安易

な単位認定の温床、双方向性の欠如など――は、いずれも講義形式に内在する本質的

な問題ではなく、技術的に解決可能な問題であることがわかる。たとえば、双方向性

の確保については、授業後の小レポートやウェブ掲示板によって学生との対話を試み

るなど（前掲報告書、55-56 ページ）、個々の教員の工夫によって対処がおこなわれて
いる。 
 またＡ群科目に関しては、履修登録者が著しく多い授業（いわゆる「大規模クラス」）

の存在が以前から問題として指摘されてきた。これに関しても、履修登録者数が 376
名（最大教室の定員）を超える科目については、平成 15年度からそれらの科目の開講
コマ数を増やすことによってクラス規模を適正化するという対策が講じられ、すでに

一定の成果があがっている。具体的には、履修登録者数 376 名以上の授業は、平成 13
年度には 28、平成 14年度前期には 24あったのに対し、平成 15年度前期には 16と減
少している。さらにそのうちでも、履修登録者数 1000名以上の超大規模クラスは、平
成 13年度には 8、平成 14年度前期には 7あったのに対し、平成 15年度前期には 1と
激減している。 
 さらに付け加えれば、講義形式の授業、とりわけ上記のような大規模クラスに顕著

な問題として、履修登録のみおこなって実際には授業に出席しない学生が多数おり、

そうした学生（特に二回生以上）の中には、学部専門科目と全学共通科目との重複登

録をおこなっている学生が一定数存在することが指摘されてきた。この点を考慮し、

各学部が実効性のある制度として重複登録の禁止を実現することにより、授業への学

生の実質的参加を促進し、また大規模クラスの解消に資するべきであることを提言し

ておきたい。 
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３ 放置の問題 

語られる事柄に対する興味・関心に力点を置いて教養教育を論じると、

必ず「興味のわかない学生はどうするのか、放っておいてかまわないとい

うのか」といった反論が返ってくる。興味・関心のない学生に興味・関心

をもたせようとするのが教育ではないか、という主張である。この主張の

観点から見ると、これまでここで展開されてきた議論は放置容認の主張に

しか見えない。講義内容に興味のある学生を相手にして授業が成立すると

述べることは、興味のわかない学生は放置すると言っているのと同じでは

ないか、とその人々は言う。しかしよく考えてみよう。その放置は、当該

科目に関してだけのことなのである。A群科目全体がシステムとして放置

を容認しているわけではない。A群科目には実に多彩な授業科目が含まれ

ており、そのどれかにこの学生の興味をひくものがあるかもしれないから

だ。個々の学生の知的興味・関心の内容は多様である。この多様な興味・

関心に対応するためには、A群科目の科目設定は必然的に多様とならざる

をえない。多様であればあるほど、「放置」の現実は回避されることにな

る。A 群科目全体は、「放置」の可能性に対して科目の多様性によって対

応しようとしているわけだ。 

だが、と放置批判論者は言うかもしれない。A群科目の全体を見回して

みても、自分の興味をひきそうなものは一つもない、実際にたくさんの A

群科目の授業を受けてみたが、どれもこれもつまらなかった、という感想

を抱く学生についてはどうか。このような学生は、A群科目の全体から放

置されることになるのではないか。こうした学生をどうするのか。この反

論に対して、A群科目をさらに多様化するという方策によって対応するこ

とも考えられるかもしれない。だが現状の A群科目全体に対して無反応な

学生は、ひょっとしたら、どんなに科目を多様化しても相変わらず無反応

であり続けるかもしれない。そのような学生に対してはいったいどのよう

な方策が可能だろうか。 

この問題を解く鍵は各学部で設定されている「卒業に必要な単位」にあ
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るというのが、現在のところの私たちの考えである。無反応学生は、各学

部で設定された「卒業に必要な単位」に押し出されて A群科目を受講しよ

うとしているにちがいない。A群科目の受講を決めているのは、当人では

なく学部なのだ。となると、そもそもこの押し出す側の論理は何か、が問

われることになるだろう。各学部は教養教育に何を期待し、どのような基

準で「卒業に必要な単位」を算定しているのだろう。理系学部に関してす

でに指摘しておいたように（前掲報告書、45－46 ページ）、無反応学生と

いう問題に関してはこのことこそがまず第一に考えられねばならない事

柄なのではあるまいか。 

 

４ 基礎ゼミナールという授業形式 

語られる事柄に対する興味・関心が第一義的なものとして存在している

のが、教養教育における講義なのだった。「事柄に対する興味・関心」を

一次的なものとするという思想は、講義科目に限らず教養教育全体を貫い

ていると考えてよい。A群科目は、授業形式に関しては、講義と基礎ゼミ

ナール（実習、講読などを含む）の二つに分けられる。これまでの議論は

すべて講義に関するものだった。基礎ゼミナールという授業形式は、これ

までの議論のどこにからんでくるのか。基礎ゼミナールという授業形式の

必然性はいったいどこにあるのか。 

基礎ゼミナールという授業形式の特徴は、受講学生が自ら読み、考え、

書くという作業を授業参加の必須の条件にするという点にある2。同じよう

に「事柄に対する興味・関心」を中心にして展開しているといっても、こ

の点が講義形式の授業と著しく異なる点だ。講義によって学生たちの知的

関心に新たな風を吹き込むことは可能だが、講義という形式によってでき

ることはそこまでである。講義担当者は、その後学生たちの思考がどのよ

                                                  
2 ここで基礎ゼミナールとよぶ科目の中には実習や講読などが含まれている。そこで実
際に行われていることを考えると、読み、考え、書くということだけではなく、実際

に見聞きする、自分で実際にやってみる、といった「体験」の次元に言及することが

より正確である。ただここでは煩雑さを避けるため、「体験」という言葉は入れなかっ

た。 
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うな軌跡を描くかについてフォローすることはできない。他方、学生たち

の中に、聴くだけでは飽き足らない、自らの「事柄に対する興味・関心」

を自らの手で展開したい、と考える者は一定程度必ずいる。私たちは、2004

年 1 月に基礎ゼミナール受講者を対象にした調査（「基礎ゼミナールに関

する＜学生による授業評価＞」）を実施したが、寄せられた回答を読んで

驚かされるのは、学生の間にあるこうした類の願望の根強さだ。自分で読

み、考え、書くという作業は、それ自体で彼らにとって大変魅力的である

ようなのだ。 

むろんすべての学生がこの作業を望むわけではない。それはその通りな

のだが、その一方で「事柄に対する興味・関心」を焦点とする講義が活発

に行われれば行われるほど、それに刺激された能動的精神が胚胎してくる

というのも事実だろう。「事柄に対する興味・関心」を焦点とする講義が、

その当然の帰結として、自ら読み、考え、書くことを願望する学生を生ん

でいく。「自学自習」を教育上の基本理念とする京都大学にとって（「京都

大学の基本理念」参照）、このことはきわめて好ましい事態であるにちが

いない。このような精神を自ら生み出しつつ、それに対し何の対応もしな

いのは、教育を旨とする組織として不誠実というものだろう。ここに基礎

ゼミナールという授業形式が存在する必然性がある。教養教育をここで論

じているような姿勢で実施していく限り、基礎ゼミナールという授業形式

は必要不可欠の意味をもつ。教養教育においては、講義と基礎ゼミナール

という二つの授業形式は、いわば車の両輪のようなものなのだ。 

京都大学の教養教育には少人数ゼミナールという科目カテゴリーがあ

る。少人数ゼミナールと基礎ゼミナールは一見たいへんよく似ている。双

方ともにいかにも全学共通科目らしく、異なった学部の学生がその異質性

のゆえに互いに刺激しあう場となっている。両者のちがいはどこにあるの

か。 

二つのゼミナールはともに少人数単位で行われる演習形式の授業なの

だが、よく注意してみると、実施形態が若干異なる。少人数ゼミナールは、

一回生のみを対象にした前期開講科目（半期完結）である。他方基礎ゼミ
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ナールの方は、ほとんどの場合、全回生を対象にした（事実上の）通年科

目である3。この実施形態上のちがいは、両者の内容上のちがいを生み出す。

少人数ゼミナールは、大学に入りたての学生相手の導入的な授業を行うこ

とを狙いとしている。これに対し基礎ゼミナールにおいては、一年間ほぼ

固定したメンバーが同じ主題について議論をし合う。そしてそこには一回

生だけでなく、上回生も参加している。関心の持続という意味でも、ある

いは参加者の広がりという意味でも、そこにあるのは、単なる「導入」で

はなく、教養教育の本質すなわち「事柄に対する興味・関心」に基づいた

きわめて知的、学問的な空間だといえそうである。 

 

５ 提言 

人間・環境学研究科・文系群会の教養教育に対する考えは、およそ以上

の通りである。最後に京都大学における教養教育の今後を視野に入れて、

これまでの議論から導き出される実践的提言を二点にまとめておきたい。 

先に A群科目の多様性は、学生たちの興味・関心の多様性に対応するも

のだという趣旨のことを述べた。興味・関心が教養教育にとって本質的な

要素であるとするなら、そして学生の知的関心に応えることが大学の責務

であるとするなら、A群科目の多様性は今後もできるだけ保持されていか

ねばならないだろう。多様性は、A群科目という科目群にとっていわば本

質にかかわることなのだ。よりよき教養教育を実現していくためには、A

群科目の科目設定は今後もできるだけ多様であることをめざすべきであ

る。これが第一の提言である。 

第二の提言は、基礎ゼミナールという授業形式に関係する。前述のよう

に、基礎ゼミナールは教養教育の推進にとって不可欠の意味をもつ。とこ

ろがこの授業形式に関しては、1 コマあたりの履修者数の少なさゆえにし
                                                  
3 「事実上の」という但し書きをつけたのは、基礎ゼミナールも形式的には半期科目と
して開講されているからである。多くの場合、「××基礎ゼミナールA」（前期）、「××
基礎ゼミナールB」（後期）などといった科目名で開講されている。A、Bという表記で
わかるように、その二科目は担当者によって連続したものとして認識され、連続した

履修が推奨されている。つまり事実上の通年科目として機能している。 
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ばしば批判が投げかけられてきた。全学共通科目の第一の責務は、大量の

学生に単位を供給することであり、少人数の学生にしか単位を与えない授

業などは不要なのではないか、というわけである。私たちはむろん教養教

育をこのように量的にながめる観点はとらない。先に述べたように、基礎

ゼミナールは、講義とは異なった教育の質を提供できるがゆえに、教養教

育にとってなくてはならぬものなのだ。この講義と基礎ゼミナールの並存

という事態は、今後も維持されねばならないと考える。つまり、望ましい

教養教育を実現していくために、A群科目においては講義と基礎ゼミナー

ル（実習、講読などを含む）という二つの授業形式を今後も保持すべきで

ある。これが私たちの第二の提言である。 

  

 

2004年 6月 
京都大学大学院人間・環境学研究科・文系群会 
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